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Bruch mit der Efahrung 
ÄNDERUNG DES LEHRPLANS IN DER 
LEHRERAUSBILDUNG: BRUCH MIT DER ERFAHRUNG 
Margret Buchmann, Michigan State University, East Lansing 
Lehrerausbildung muss sich nach Meinung der Erziehungsphilosophin Margret 
Buchmann sehr zentralmitderiern- undSchulgeschichte derLehrershldenten 
b e s c w g e n .  Sie schlägt als integralen Bestandteil des Konzepts "Brüche mit 
der Erfahrung" vor und illustriert, wie solche Teile eines iehrerausbildungs- 
Curriculums aussähen. Reflexionen zur Natur von Lernen und Egahrung 
werden exemplifiziert und durch interessante Vergleiche mit anderen 
Berufsausbildungen (Arzt - Krankenschwester - Jurist) plastisch gemacht. 
Was sind die notwendigen Voraussetzungen für eine Verbesserung der Lehreraus- 
bildung und des Schulwesens? Bestehen notwendigerweise Zusammenhänge 
zwischen Schulreformen und Reformen der Ausbildung der Lehrer? Wie können 
Neuerungen im Lehrerausbiidungsplan - neue Zielsetzungen, Inhalte und Metho- 
den - auf diese Zusammenhänge und Voraussetzungen ausgerichtet werden? Diese 
gewichtigen Fragen bilden den Kern dieser Konferenz, die, wie aus ihrer Thema- 
stellung ersichtlich, den Glauben an die Möglichkeit einer Verbesserung des 
Schulwesens durch Verbesserung der Lehrerausbildung postuliert. 
Diese Voraussetzung wird zur Zeit in öffentlichen und wissenschaftlichen 
Diskussionen in den Vereinigten Staaten als selbstverständlich betrachtet. Was 
jedodh einer Abkläning bedarf, ist, wie der derzeitige Lehrplan der Lehrer erfasst 
und die formenden Einflüsse, die die Schulerfahrung auf das Lernen des Lehrers 
hat, bewertet, beschränkt oder vielleicht geändert werden können. Diesem Thema 
möchte ich mich nun in einer Analyse widmen, die sich auf philosophische und 
soziologische Uberlegungen und auf empirische Forschungsergebnisse meist 
nordamerikanischer Herkunft stützen. Meine Analyse konzentriert sich auf die 
1deedes"Bruchs mit der Erfahrung" in der Lehrerausbildung. Diese Idee beinhaltet 
ein neues Ziel und eine neue Methode der Lehrerausbildung und bietet neue 
Möglichkeiten für Ideen über Lehrer, Lernen, Kinder, Schulen und Untemchts- 
stoff. Diese ideellen Inhalte werden wissenschaftlich (besonders anhand der 
"kognitiven Wissenschaft") und nicht auf Grund des Alltagswissens (oder des 
gesunden Menschenverstands) definiert. 
1. DER VORRANG DER ERFAHRUNG IM LERNEN DER LEHRER 
In den Vereinigten Staaten stimmen Lehrer darin überein, dass sie hauptsächlich 
durch Erfahrung lernen. Forscher, z.B. Feiman-Nemser (1983), anerkennen diese 
lästige Tatsache in ihrer Konzeptualisierung des Lehrerausbildungsplans. Der 
formalen, relativ kurzen Ausbildung der Lehrer gehen lange Perioden des Lernens 
in der Schule voraus: zuerst während ihrer eigenen Schulzeit und dann an ihrem 
Arbeitsplatz. Bei einer zeitlich weitgespannt& und realistischen Beurteilung des 
Werdegangs und der Ausbildung der Lehrer ergeben sich also Schulerfahrungen 
als dohni&endes Element. 
- 
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Angehende Lehrer beginnen demnach ihre Ausbildung mit festgesetzten Ideen 
über das Lehren, Lernen und die Schulung, die mit dem allgemeinen - ideellen und 
institutionellen - kulturellen System, in das sie hineingeboren wurden, überein- 
stimmen. Wie kann man nun Leute dazu bringen, Altvertrautes in neuem Licht zu 
sehen? Strukturen, die eine aktive und sinnvolle Welt ausmachen, scheinen 
notwendig und belanglos zu sein - was zur Unfähigkeit der Leute, diese zu 
verstehen, fuhrt. 
Das Paradox der Übewertrautheit schränkt nicht nur das Wahrnehmungsver- 
mögen angehender Lehrer ein, es beeinträchtigt auch die Fähigkeit von Forschern, 
gewisse Dinge zu bemerken. Howard Becker (1971), ein Pionier der qualitativen 
soziologischen Forschung schrieb: 
"Wir haben wohl die Schwierigkeit, die Klassenzimmer von heute zu beobachten. zu 
gering eingeschätzt. Es ist nicht einfach die Methode der Untersuchung des 
Untemchtssystems oder iihnliches, was die Leute &von abhält, zu sehen, was taachlich 
vor sich geht Ich glaube vielmehr, dass es in erster Linie daran liegt, dass uns alles so 
vertraut ist, dass es unm0glich wird, Vorgtinge im Klassenzimmer als taachliche 
Ereignisse abzusondern, selbst wenn sie Kiekt vor jemands Nase geschehen. Ich habe 
keineGelegenheit gehabt, in Primar- und Sekundarschul-Klmwimmem Beobachtungen 
anzustellen, wohl aber in CollegeKlassenzimmem: Es braucht eine gewalti e 
Willensanstrengung und Vorstellungskraft, damit aufiuh(Iren, die Dinge zu sehen, bie 
herkömm1ichenveise"dort"zu sehen sind. Ich habe mit einigen Forscherteamsgesprochen, 
diein Klassenzimmern herumsassen und zubeobachten versuchten: Es istwie Wneziehen, 
siedazuzub~ngen,etwaszusehenoderzu schreiben, wasnichtschon'Tedemann" weis." 
Diese "Vertrautheitsfalle" (Feiman-Nemser und Buchmann, 1985) ist in allen 
Ländern mit Schultradition ein Dauerproblem der Lehrerausbildung und beson- 
ders tückisch für Länder, die wie die Vereinigten Staaten dem positiven Wert der 
Erfahrung kulturell verpflichtet sind (Siehe Buchmann und Schwille, 1983; 
Hoden, Buchman und Schwille, 1987). 
Die Jahre, die angehende Lehrer als ihre Lehrer beobachtende Schüler in Klas- 
senzimmern verbracht haben, tragen zur Herausbildung ihrer Ansichten über 
Lehren und Lernen bei und formen ihr Verstehen der Kinder und des Untemchts- 
stoffs nach erkennbaren Mustern. Dies scheint auf das Lernen von Lehrern 
ungeachtet des kulturellen Umfeldes zuzutreffen. Die Pädagogik und die Inhalte, 
die Schüler in der Schule erfahren haben, sind im allgemeinen nicht von der Art, 
die die Ausbildner von Lehrern von diesen gefördert sehen wollen, und das 
Verständnis angehender Lehrer für Kinder ist begrenzt und beruht auf ihren eige- 
nen Erfahrungen und gewohnheitsmässigen Interpretationen. Seit John Dewey's 
klassischem Essay (1904/1965) über die Ziele und diePraxis der Lehrerausbildung 
finden sich Wissenschafter und Lehrerausbildner gleichermassen in einem Zwie- 
spalt über die die Erfahrung beaffenden Aspekte der formalen Lehrerausbildung 
(siehe z. B. Zeichner, 1980, 198112; Feiman-Nemser und Buchmann, 1985). Es 
stellt sich die schwierige Frage, was wir an die Stelle des im üblichen Lehrbetrieb 
bestätigten Schullernens setzen sollten und wie wir eine einer Umkehrung gleich- 
kommenden Aufgabe anpacken können. 
Auf längere Sicht wird das "Lehrerlernen" zu e&m ~roblem nicht nur bezüg- 
lich der formalen Ausbildung, sondern auch der Anderung der auf Erfahrung 
beruhenden Zusammenhänge und Ziele des Lernens der Lehrer und somit ein 
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Problem der Änderung der Schulen, welche die eindrucksvollsten und längsten - 
wenn auch weitgehend unbeabsichtigten - Teile des Arbeitsplans der Lehrer 
erzeugen. In letzter Konsequenz führt diese Argumentation zum Schluss, dass die 
Lehrerausbildung nicht geändert werden kann, bevor radikale Schulreformen 
durchrreführt und eine Höherbewertunrr des Lehrerberufs erreicht worden sind. 
~twacvernünfti~er, wenn auch nicht weniger ehrgeizig, wird in gegenwärtigen 
Reforminitiativen in den Vereinigten Staaten eingeräumt, dass eine Anderung des 
Lehrerausbildungsplans Hand inHand mit der Änderung der Schulen und str;ktu- 
reller Aspekte dieses Berufs zu gehen haben (Holmes Report, 1986; siehe auch 
Sedlak, 1987). 
Inzwischen sind die Ausbildner von Lehrern keineswegs zur Untätigkeit ver- 
urteilt. In ihrer eigenen Lehrtätigkeit könnten sieversuchen, "gegen den SPicVder 
früheren Erfahrungen ihrer Studenten zu gehen, indem sie einen Bruch mit dem, 
was in der Schule des Lebens gelernt werden kann, herbeiführen und das durch den 
gesunden Menschenverstand Verbürgte umstossen. Das Ziel ist also, in Ausbil- 
dung befindliche Lehrer umzuformen, von ihren früheren, hintergründigen, als 
falsch und irrig betrachteten Uberzeugungen zu einem ganz bestimmten, neuen 
und besseren Verständnis zu bringen, um, wenn sie Vertrauen fassen, aus Laien 
Fachleute zu machen. Es wird angenommen, dass das Erlernen des Lehens 
lemiche Störungen der als natürlich empfundenen Ordnung undeine entschiede- 
ne Anderung der Geisteshaltung der Lehrer erfordert - dies in der Hoffnung, dass 
sie die hintergründigen Auswirkungen der Erfahrung überwinden und in ihrer 
Arbeit die Leitgedanken "Wissen und Gerechtigkeit" erkennen lassen. 
2. DENKPAUSE 
Was meinen wir und was wollen wir tun, wenn wir von einem "Bruch mit der 
Erfahrung in der Lehrerausbildung" reden? Erfahningen sind die Grundlage oder 
der Rohstoff des Lebens und des Denkens. Die Menschen machen jederzeit 
Erfahrungen: beim Radfahren, bei einem Kampf, beim Träumen, bei der Lektüre 
oder bei einem Vortrag. Ein Bruch mit etwas ist jedoch ein aussergewöhnliches 
Ereignis, das den Ablauf der Zeit, der Gedanken und der Handlungen stört und 
damit den Gang der Dinge zeitweilig unterbricht. Ein Bruch kann angenehm oder 
unerfreulich, heilsam oder unzuträglich sein -je nachdem mit was gebrochen und 
was an dessen Stelle gesetzt wird. Der Bruch mit etwas bedeutet die Hinwendung 
zu etwas anderem. Vornehme viktorianische Frauen haben die Behaglichkeit des 
häuslichen Lebens aufgegeben, um Soldaten auf einem fernen Schlachtfeld zu 
pflegen oder um den Himalaja zu erforschen. Ein Kind, unterden sprichwörtlichen 
reichen Müssiggängern oder den arbeitenden Armen aufgezogen, könnte sich der 
Kunst als einer Berufung zuwenden. Russische Adelige, Männer.und Frauen, 
brachen mit den Grundsätzen ihrer Klasse und arbeiteten auf eine Anderung des 
bestehendenGesellschafissystems hin. Ausdiesen Beispielen geht hervor, dassdie 
Dinge, mit denenman bricht, weniger wünschenswert sind als jene, denen man sich 
zuwendet - und dabei meistens in die Opposition oder andere Schwierigkeiten 
gerät. Die Rechtfertigung für solche, bezeichnenderweise schmerzlichen Brüche 
liegt in den andersartigen und besseren Zuständen oder Eigenschaften, die sich 
daraus ergeben sollten. 'Der Bruch mit etwas" ist also mit einer lohnenden 
Veiänderung verbunden: mehr Wissen und Weisheit, ein besseres Herz, ein 
Bruch mit der Erfahrum 
unabhängiger Geist oder die EntwicMung eines gerechteren Geselischaftssystems. 
Wohin man sich auch wenden mag, durch einen Bruch mit früheren Erfahmn- 
gen entrinnt man der Erfahrung nicht. Man rückt eher von einem konzeptuell und 
praktisch organisierten Erfahrungsbereich (auf ziemlich mysteriöse Weise) in 
einen andern, verschieden organisierten Bereich. Dies wird üblicherweise für 
Lernen gehalten. Ein Teil davon stammt von einer unterschiedlichen Sicht der 
Vergangenheit im Licht anderer Ideen, die manchmal revolutionär oder aber so alt 
wie die Weisheit alter Kulturen sind. Erfahrung wird also oft eher umgewandelt als 
überwunden, und was einem dabei geschieht, kann, obwohl eine logische Folge, 
weniger wichtig sein als was man schliesslich damit durch sekundäres, "im Hirn 
geborenes" Lernen anfängt ... 
3. WAS RECHTFERTIGT DEN BRUCH MIT DER ERFAHRUNG IN 
DER LEHRERAUSBILDUNG? 
Ganz allgemein kann argumentiert werden, dass Lehrerausbildung "lehrreiche 
Störungen" der natürlichen Ordnung braucht, und zwar wegen des Anpassungsver- 
mögens vieler Erfahrungen, die man macht, Erfahrungen, die einen an ein festge- 
legtes, scheinbares "Allzu-wahr-um-diskutiert-zu-werden" binden - und nur noch 
Umsturz übriglassen (siehe z.B. Buchmann und Schwille, 1983). Man findet es 
schwierig, sich von grundlegenden Verhaltensweisen konzeptuell oder in der 
Praxis freizumachen ... 
... Im Vergleich mit anderen Berufen ist beim Lehrerberuf der Übergang in 
seine berufliche Rolle durch emotional gef*te "Transformationen und Wechsel" 
im Wertsystem gekennzeichnet. Von daher ergibt sich eine spezifische Rechtfer- 
tigung oder Begründung für Brüche mit der Erfahrung in der Lehrerausbildung. 
Geht man aber von einer Thwrie der Professionalisierung aus (Lehrer als Experte), 
so wird kaum ein Zusammenhang mit vor-professionellem, persönlichem und 
allgemeinem Wissen hergestellt. Die Professionaiisierungsthwrie hat mit spezifi- 
schem Verstehen von Untemchtsfächern zu tun, die entweder durch akademische 
Disziplinen oder konzeptionelle Strukturen sichergestellt werden. Diese Inhalte 
und Disziplinen werden als gegebene Fakten, Regeln und Prozeduren betrachtet 
und angeeignet und gewissermassen mit einem "vorgegebenen Text" gleichge- 
Setzt. 
Eine weitere Rechtfertigung für Brüche in der Erfahrung ergeben sich aus der 
.Verantwortung des Lehrers für die Erziehung und das Lernen von Kindern, von 
denen er sich durch Kulturverhalten, Kiasse oder Rasse und sicherlich durch Alter 
unterscheidet. Wenn es die Aufgabe des Lehrers ist, "Brücken der Vernunft" 
(Soltis, 1981) unter Menschen zu bauen, die sich voneinander unterscheiden, 
müssen die Lehrer nicht nur ihre Fächer flexibel erteilen und tiefgreifend kennen 
(Buchmann, 1984a), sondern auch ihre selbstzentrierten und kulturbeladenen 
Wahmehmungen darüber, wie Menschen handeln, sprechen oder fühlen, weglegen 
und zu einer Wahrnehmung der andern kommen, die "gerecht*' und freundlich ist 
(Buchmann, 1985): Das Problem ist, eine angemessene Sichtweise von allen 
Kindern als Lernende zu entwickeln, wobei ~ngkmessenheit nicht im voraus 
definiert werden kann durch Voreingenommenheit, und Abweichungen vom 
Normalen nicht nur durch Sterwtypisierung begleitet sein dürfen. 
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Die Beziehungen zwischen Unterrichten und dem "Common Sense" über das 
Unterrichten sind trotzdem kompliziert. Unterrichten und Lernen können unter- 
schiedlich betrachtet werden, weder ausschliesslich dem Bereich von Experten 
zugehörig, noch auf die Institution der Schule begrenzt. Die einfühlsame Wahrneh- 
mung anderer Menschen ist zwar schon eine ganz gute Leistung, aber nicht etwas, 
was nur die Lehrer gut können. Gewöhnliche Leute und gefeierte Intellektuelle 
mögen diese Fähigkeiten ebenfalls haben. 
4. SCHLAFERT DJX ERFAHRUNG DEN VERSTAND EIN? 
Mit 10'000 Stunden Schulerfahrung lernen die Schüler natürlich mehr als nur das 
Cuniculum, das heimliche oder explizite. Sie werden vertraut mit den Methoden 
und Umgangsformen der Lehrer und mit den Gepflogenheiten der Institution 
Schule. Könnte wohl ein Gefängnisinsasse eine akzeptable Imitation eines Ge- 
fängnisangestellten abgeben? Könnte er voraussagen, wie Gefängnis-Funktionäre 
denken, selbst wenn Gefangene normalerweise keine Meetings besuchen, keine 
Memoranden erhalten. Wir müssen aber davon ausgehen, dass Schüler diese Art 
von Wissen und Know-how sowohl durch Beobachtung als auch durch Vorstel- 
lungsvermögen erwerben und sich dadurch vorstellen können, was es heisst, ein 
anderer zu sein, eine wichtige und mächtige andere Person. Obwohl sie den 
Nachteil jung zu sein haben, haben sie mehr Zeit mit sehr verschiedenen Lehrern 
und anderen institutionellen Funktionären verbracht als durchschnittliche Gefan- 
gene mit ihren Wärtern. Zudem kann man annehmen, dass Schüler mehr über 
Untenicht wissen und in Erfahrung bringen, weil es ja eine interaktive Arbeit mit 
Menschen ist, ganz im Gegensatz zum Gefängnis, wo das nicht der Fall ist. Lehrer 
sind auch nicht wie Schauspieler, die ein vorgegebenes Stück produzieren, ein 
Stück, das festgelegt ist in Inhalt und Dramaturgie. Schuluntemcht ist eine 
Koproduktion mit Schülern, die in das Geschehen auf der Bühne einbezogen sind. 
Sie mögen wohl als Nebenrollen behandelt werden, sie sind aber notwendig, um 
das Ganze in Gang zu halten. Darbietungen, Lehrmittel, Arbeitsbücher, Zitate und 
in früheren Zeiten viel Diktate sind die Mittel, welche den Lehrern helfen, diese 
unregelmässigen Aspekte des Klassenlebens zu umgehen, indem man die Pädago- 
gik im Zentrum der Bühne behält und die Klasse davor. Weil Schüler am 
aufnehmenden Ende solcher Strategien stehen, gibt es ihnen eine tiefgehende 
Einführung in "Untemcht wie immer". Vermutlich kann dies ein Knabe oder ein 
Mädchen von 12 Jahren nicht ganz klar ausdrücken, aber was normalerweise in 
Schulen passiert, erlaubt uns, etwas zu erfahren über Inhalt, Teilnahme, Gruppen- 
kontrolle, indem man beobachtet, wer was wann und wie sagt oder tut. Bei den 
Schülern induzieren diese "folkways of teaching" (Buchmann, 1987) eine Art Zu- 
sammenhang der Dinge (wir würden sagen, eine Art "Alltagstheorie"). Diese kön- 
nen nicht unbedingt den Anspruch auf Allgemeingültigkeit erheben, sind aber in 
Hinsicht auf die Erkiäning und Analyse von Vorgängen und Abläufen im Unter- 
richt bedeutungsvoll. Schulreformer gehen im allgemeinen nicht auf solche All- 
tagstheorien ein, aber sie spielen im Bereiche der Mittel und der Zielsetzungen im 
Untemcht eine grosse Rolle, auch wenn sie unvollständig und ergänzungsbedürf- 
tig sind (vgl. Schwab, 1978) ... 
Bei alledem müssen wir die Tatsache gebührend berücksichtigen, das konse- 
quente Anderungen oft schwierig sind und langsam vor sich gehen. Doch im Fali 
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der Lehrerausbildung, in der noch viel zu leisten ist, bleibt uns nicht viel Zeit, 
Kardinal Newman (1 852- 1925) erklärte in seinem Vortrag über allgemeinbilden- 
des Lernen und berufliches Können: 
"Unser Wissen und KOnnen beruht nicht auf direkter, einfacher Vision, nicht auf einem 
kunen Blick, sondern gleichsam auf stückweisem Zusammenfügen, auf einem geistigen 
Prozess, auf allseitiger Betrachtung eines Objekts, auf Vergleich, Kombination, 
wechselseitiger Berichtigung und dauernder Angleichung vieler einseitiger Ansichten, auf 
der Verwendung, der Ballung und dem gemeinsamen Einsatz vieler GeisteMte." (S. 
151). L m e n  in diesem Sinneerreicht man nichtdein durchReiss,durchBücherlesen und 
durch Zugegensein bei Experimenten oder Vorlesungen. All dies kann man tun, und doch 
"begreift er nicht, was sein Mund spricht, und doch sieht er mit seinem geistigen Auge 
nicht, was ihm gegenübersteht" (S. 152). 
In Anbetracht dieser Überlegungen kann es nicht überraschen, dass die meisten 
Reformprojekte im Schulwesen, jedenfalls in den Vereinigten Staaten nicht in 
Gang kommen oder aber schiefgehen - manchmal weil das Gute des gesunden 
Menschenveistands und der Praxis durch Ideologie und pseudowissenschaftliche 
Dogmen verpfuscht wird. Meine bedingte Verteidigung des gesunden Menschen- 
verstands und der etwas widerwillig eingenommene Standpunkt zugunsten der 
traditionellen Lehrmethoden lässt die Idee, dass das Erlernen des Lehrens Brüche 
mit der Erfahrung braucht und dass alle diese Brüche heilsam sind, in zweifelhaf- 
tem Licht erscheinen. Die charakteristischen Lernmethoden (hinsichtlich Art und 
Weise und Inhalt), die mit dem Schuluntemcht und dem gesunden Menschenver- 
stand einhergehen, 1iefern.gleichzeitig eine gewisse Rechtfertigung der gewaltsa- 
men Störung bestimmter Uberzeugungen und Gewohnheiten, Störungen, die hier 
kurz als Bruch mit der Erfahrung in der Lehrerausbildung bezeichnet werden ... 
5. DIE BEKEHRUNG DER LEHRER 
Was viele Pädagogen für die Lehrer wollen, entspricht den umwandelnden Erfah- 
rungen anderer Akademiker. Sie schaudern zurück vor eifrigen Versicherungen 
junger Lehrer, dass ihre Kinderliebe ein Grund für ihren Einstieg ins Lehrfach ist, 
und wollen Motivationen an deren Stelle setzen, die mit lohnendem, vom Lehrer 
zielbewusst gefördertem Lernen verbunden sind. Sie sind nicht zufrieden mit den 
einfachen Auffassungen ihrer Schüler über das Lehren als Tätigkeit und mit deren 
damit einhergehendem Wunsch nach zu befolgenden Methoden und Verfahren. 
Sie wollen diese Ideen durch ein durchdachtes Verständnis des Lehrens und 
Lernens als Denken, das sich auf das "Warum" und weniger auf das "Wie" 
konzentriert, ersetzen. All dies bedeutet eine Verlagerung vom Beobachtbaren, 
von Gewohnheiten und persönlichen Erfahrungen zu innerlicher Tätigkeit und 
abstrakten Ideen über das Klassenzimmer als Szenario für eine Einführung in das 
geistige Leben, in welchem die Lehrer für geistige Werte und staatsbürgerliche 
Tugenden eintreten - und diese auch weitergeben sollten. 
Viele Pädagogen wünschen, dass sich die Lehrer um das Gut aller Menschen, 
nämlich das des Lernens kfimmem und nicht einfach ikre Lehraufgabe schlecht 
und recht erledigen, und dass sie für die gleichmässige Verteilung dieses Gutes, das 
andere - moralische und soziale - Werte mit sich bringt, sorgen. Sie wollen das, was 
Johnny in der Schule lernt, ändern und sicherstellen, dass auch Pedro und Maria 
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sich über die Unendlichkeit in der Mathematik wundem und Gedichte lesen 
können, die ihnen helfen, über den Menschen nachzudenken. Weder die gewöhn- 
lichen Erfahrungen im Alltagsleben und in der Schule noch die üblichen "vernünf- 
tigen" Methoden oder die Betrachtung anderer Leute sind bei der Vorbereitung der 
Lehrer auf die Verwirklichung der Ideale der Bildung, der Gerechtigkeit und der 
Nächstenliebe in der Schule eine grosse Hilfe. 
Der gesunde Menschenverstand neigt dazu, Andersartigkeit zur Mindenvertig- 
keit zu machen, wobei diese Neigung in Klischeevorstellungen erstarrt. Wichtige 
erzieherische Erkenntnisse im Zusammenhang mit der Unbestimmtheit und der 
Umwandlungvon Wissen findenden Weg indie Schule häufignicht. Erkenntnisse, 
die im Lehrplan tatsächlich aufgenommen sind, stehen oft im Widerspruch mit der 
Alltagserfahrung der Menschen ... .  
... Um "Brücken der Vernünftigkeit" bauen zu können, müssen die Lehrer in 
ihrem Fachgebiet tätig sein und mehrere spezifische Vorstellungen darüber haben, 
was und wie sie in der Schule untemchten sollen. Ebenso müssen sie die übliche 
Art und Weise, andere Leute zu betrachten, wegen der entstellenden und verletzen- 
den Geisteshaltung, die sie widerspiegeln, klar erkennen und sich bemühen, sie in 
spezifisch mit ihrer Arbeit verbundenen Vorstellungen und Handlungen zu über- 
winden (z.B. überlegte Verhaltensweisen in der auf Unparteilichkeit ausgerichte- 
ten Aufmerksamkeit und Disziplin des Lehrers; keine automatischen Annahmen 
darüber, welche Kinder an welchen Themen oder Arbeiten interessiert oder darin 
gut sind; Konzeption und Aufbau einer Klassenzimmergemeinschaft, die Ander- 
sartigkeiten respektiert und aus diesen zu lernen ermutigt). 
Die Veränderungen, die von vielen Lehrern der Lehrer verlangt werden, sind 
mindestens so drastisch wie die Absonderung, ja beinahe Abwendung von der 
wirklichen Welt, die andere Akademiker erleben. Sie werden aus ähnIichen 
Gründen diskutiert, wobei ein Bilddessen, was inderhhrerarbeit wahr undrichtig 
ist, gegen das, was Francis Bacon die "falschen Götzen" des Stamms nannte, 
hochgehalten wird. Lortie (1975) könnte sich an Krankenschwestern wenden, 
wenn er sagt, 'das Ich des Lehrers, seine eigentliche Persönlichkeit ... als Instru- 
ment verwendet und ausgebildet werden muss, das notwendig ist, um Resultate zu 
erzielen und Befriedigung bei der Arbeit zu finden" (S. 155-156). Die Ausw- 
dungsarbeit gegen die Unsicherheit der Lehrer widerspiegelt die Sorgen der An- 
teausbildner (Floden und Clark, 1988). Lehrer kennen zum Beispiel die eigentli- 
chen Gründe des Versagens von Schülern nicht, und ihr Nachsinnen kann bis zum 
Zustand der Welt reichen oder sich auf ihre eigenen oder ihrer Schüler Absichten 
und Handlungen an einem bestimmten Tag beschränken. 
Man könnte argumentieren, dass, gerade weil künftige Lehrer bereits in den 
Schulunterricht e i n g e f i  worden sind (und ausserdem sicher viele extramurale 
Lehr- und Lenierfahningen haben), das Hineinwachsen in ihren Beruf ein noch 
entscheidenderer Wendepunkt sein muss. Diese Behauptung wird zusätzlich durch 
die Tatsache gestützt, dass Studenten - von denen eine situationelle Verwirkli- 
chung der höheren Ideale des Wissens, der Gerechtigkeit und der Nächstenliebe 
zum Teil abhiingen - weiterhin ausserhalb der Schule teben. Sind deshalb immer 
vollständigere Bekehrungen, entschiedenere Brüche mit derErfahrung notwendig, 
wenn Lehrer professionell werden sollen? 
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Meiner Ansicht nach muss das Argument vom "Bruch" in der beruflichen 
Ausbildung im allgemeinen und in der Lehrerausbildung im besondern "gezähmt" 
werden, bevor es ausser Kontrolle gerät Es trifft auf die berufiiche Ausbildung im 
allgemeinen nur teilweise zu, denn eine in gewissen Berufen institutionalisierte 
Absonderung von den Alltagssorgen der Menschen kann zu weit getrieben und 
zum Selbstzweck werden. Und im Untemchtswesen hat das Argument nur bedingt 
Gültigkeit - was auch Probleme der Durchführung aufwirft, deren Betrachtung 
Alpträume hervorruft. 
Der Geist des Lehrers ist keine unbeschriebene Schiefertafel, sondern eine 
solche, in der schlichte Schriftzeichen tief eingekratzt sind. Können wir die 
Schiefertafel ersetzten, die Zeichen neu schreiben oder die Interpretation ihrer 
gedanklichen Inhalte revidieren, wie es die Forderung nach einem Bruch mit der 
Erfahrung in der Lehrerausbildung nahelegt? Können wir dies für alle LeWächer 
und alle Konzepte, Themen und Methoden innerhalb derselben tun? Da Universi- 
täten (zumindest in den Vereinigten Staaten) ihre Studenten gründlich in diszipli- 
näres Verständnis, z.B. in der Physik oder Literatur, einführen, sollten wir da 
vielleicht dankbar sein, dass sich angehende Lehrer ihres eigenen Schuluntexrichts 
erinnern oder sich an den gesunden Menschenverstand halten können, wenn alles 
andere versagt? Wie steht es mit den Lehrmethoden, dem Verständnis für Kinder 
und Lernen? Wie steht es mit den Konzeptionen des Wissens, die Rolle des 
Lehrens, das Leben im Klassenzimmer und so weiter? ... 
... Lehrer können intellektuelle Führer sein; sie sind aber auch "Sozialmana- 
ger", die Kinder mit einer bestimmten Absicht und mit Freundlichkeit auf einem 
gewundenen Pfad bei Laune halten. Planen sie die Unterrichtsstunden? Untemeh- 
men die Lehrer etwas, damit die Schüler ihre Aufgaben rechtzeitig fertigmachen 
und diese selber zu bewerten oder benoten versuchen? Eine heiklere Frage: weisen 
sie Schüler, die die Aufmerksamkeit auf sich zu lenken suchen, in die Schranken 
undermuntem sieden Schüchternen? Lehrer tun natürlich dieses und jenes, was die 
Schüler sehen oder einigermassen verstehen können und zudem bereits aus dem 
Alltagsleben ausserhalb der Schule kennen ... 
6. GIBT ES BESCHLAGENHEIT IM LEHRFACH, UND IST DAS 
WICHTIG? 
Gesunder Menschenverstand und Erfahrung sind in derlehrtätigkeit oft gut genug, 
um weiterzumachen. Diese Behauptung ist mit neueren empirischen Arbeiten über 
die Natur der "Beschlagenheit im Lehrfach" vereinbar (siehe Carter, Sabers, 
Cushin, Pinnegar und Berliner, 1987; Berliner, 1986). Eine kleine Gruppe ameri- 
kanischer Lehrfachexperten studierte die verwendeten Bezugssysteme eingehend 
und lieferte eine allgemeinverständliche Erörterung, indem sie Information über 
Schüler auswählte und interpretierte, ihre Beurteilung erläuterte und Lehrpläne 
ausarbeitete. Sie wussten, was über eine imaginäre Untemchtssituation oder - 
Aufgabe zu erfahren der Mühe wert war, und sahen daher tiefer in die Dinge als 
andere. Was sie als wichtig erachteten, stimmte recht gut mit dem gesunden 
Menschenverstand überein, auch dort, wo sie sich zu einem Blick unter die 
Oberfläche der Dinge veranlasst sahen (z.B. ein Blick ins Innere der Arbeit der 
Schüler, um zu verstehen, was sie denken). 
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"Lehrfachexperten" hielten es für wichtig, die Leitung einer neuen Klasse unter 
Festlegung der Verhaltensregeln und der Lernprinzipien zu übernehmen, um 
herauszufinden, "wo sich die Kinder befinden". Erfahrung und einfache Uberle- 
gungen haben sie offenbar diese Dinge und die "Gruppiertheit" des Untemchts, 
aber auch den begrenzten Wert von Testergebnissen und (anderen) Beurteilungen 
der Lehrer als Indikatoren der Fähigkeiten der Kinder durchschauen lassen. Sie 
verschwendeten keine Zeit mit Information, die sie für irrelevant hielten, und 
konnten daher die (ausgewählten) vorhandenen Fakten besser auswerten als 
frischgebackene Lehrer und Lehramtskandidaten in der Probezeit (d.h. Anwärter 
ohne pädagogische Ausbildung). 
Wie zu erwarten, waren Anfänger und Anwärter ihrer selbst und der zu erwar- 
tenden Dinge weniger sicher; sie hatten mehr Schwierigkeiten, sinnvolle Informa- 
tion zu erhalten und diese in Massnahmen zu übersetzen. Sie schienen also eher an 
der Oberfläche der Dinge haften zu bleiben. Experten jedoch unterschieden sich 
kaum von angehenden Lehrern oder vom Mann auf der Strasse durch eine 
wesentliche Anderung der Weltanschauung oder durch besondere interpretative 
oder moralische Regeln. 
Lehrfachexperten tun wahrscheinlich - auf dynamischere Art und Weise - nur 
das, was man für sich selbst und fureinander tut, um geplantes Lemen und das 
Gruppenleben zu bewältigen ... 
... Der Bruch mit der Erfahrung muss wie jede Idee im Schulwesen nach dem 
Ausmass beurteilt werden, in welchem er allen Leuten helfen kann, hinsichtlich 
Denken, Lemen und Wissen zu ihrem Recht und so aus der Sackgasse der 
Umstände zu kommen. Wir wissen, dass die Rolle des Schuluntemchts in diesem 
Punkt fragwürdig und widersprüchlich ist: Institutionen dienen ihren eigenen 
Bedürfnissen und ihren ursprünglichen Zielen, und es besteht keine Garantie, dass 
praktische Erfordernisse nicht irn Widerspruch mit dem, was der Kern der Sache 
zu sein scheint, stehen. In der Regel wenden wir uns nicht an Irrenanstalten, um die 
geistige Gesundheit der Leute zu fordern, ganz sicher aber nicht nur an diese. 
Warum sollten wir also überrascht sein, dass Schulunterricht gewisserrnassen ein 
Stiefkind der Erziehung ist. 
Institutionelle Romantiker würden daher gut daran tun, zurückzustecken und 
sich zufrieden zu geben, wenn die Schulen der schlichten Erwartung entsprechen, 
dass das Leben "zu einem Drittel aus Vergnügen, einem Drittel aus Kummer und 
einem Drittel aus Langeweile besteht" (Campbell, 1975, S. 1121). Jedermann 
sollte jedoch seine Stimme erheben, wenn die Waagschale sich weiter in Richtung 
Kummer und Langeweile neigt, was heutzutage leider bei vielen Kindern in den 
Vereinigten Staaten der Fall ist. Gemäss Campbelis Spekulationen (1975) könnte 
der höchste Grad des gepredigten Ideals seine Funktion darin haben, die Neigung 
in jene Richtung zu überwinden oder in dieentgegengesetzte Richtung zu lenken ... 
... Die Frage ist nicht nur: "Wie eliminiert oder ersetzt man all jenes vor der 
beruflichen Ausbildung Erlernte", sondern auch: "Was davon hat Wert und kann 
zudem wederjetzt noch irgendwann anderswo erworben werden?" Wir müssen uns 
auch vor unseren eigenenTheorien undBeweggründen hinsichtlichder Reformder 
Lehrerausbildung hüten. 
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7. LEHRERAUSBILDUNG ALS SPEKULATIVE METAPHYSIK? 
Abschliessend möchte ich festhalten, dass von der Forderung eines Bruchs mit der 
Erfahrung in der Lehrerausbildung eingenommene Leute einige der Motivationen 
spekulativer Philosophen und Motivationen von Künstlern und Wissenschaftern 
teilen. Mit Einsteins Worten: 
"EinerdersWksten Beweggründe, dieden Menschendazuführen, sichan die Wissenschaft 
zu wagen,istderWunsch,dem AUtagslebenundseinerquäiendenRohei~derhofiungs10~en 
Laweweileund den Fesseln seiner eieenen. launischen Wünschezu entrinnen Mit dkwm -..- -. . -- - - - - .- 
negätiven ~ e w e ~ g n i n d  geht ein posi&x eher.-Der ~ e n s c h  versucht für sich selbst und 
aufdie ihm am besten zusagende Weiseein vereinfachtes und verständliches Bildder Welt 
zu schaffen. Dann versucht er in gewissem Masse. diesen seinen Kosmos an die Steile der 
Erfahningsweltzu setzenundsie sozu Uberwinden. Der Maler, derDichter,der spekulative 
Philosoph und der Natunvissenschafter, jeder von ihnen tut dies auf seine eigene Weise" 
(zitiert in: Singer. 1981, S. 40). 
Inspiriert von diesen positiven und negativen Motiven, nehmen Reformer der 
nordamerikanischen Lehrerausbildung zur Zeit eine ziemlich zuversichtliche. - - -.  . . . . . -. . -
globale Haltung gegenüber dem ~orts<hritt im Schulwesen ein. In ihrem versuch: 
den Kosmos der Alltagserfahningen zu überwinden, bauen sie auf die Wissen- 
schaft und akademisches Wissen und lehnen traditionelle Konzeptionen des 
Lehrens, Lemens und Wissens als überholt ab. Diese Haltung bringt einen Hang 
zur Entwicklung neue~Kosmologien mit sich, aber keine besondere Abneigung 
vor der Annahme von Uberzeugungen, die dem Mann auf der Strasse seltsam und 
unheimlich vorkommen. 
Doch was in der Lehrerausbildung neu ist, ist in der Philosophie schon recht alt, , 
und diese hat eine lange Tradition der Vorliebe für anspruchsvolle Metaphysik. 
Diese Tradition kommt in grossartigen Systemen von Parmenides bis Plato, 
Spinoza, Leibniz undHege1 zum Ausdruck. Alle sindDenker, die überzeugt waren, 
mit der Lösung der Geheimnisse der Welt einen Fortschritt zu machen, und keiner 
von ihnen zögerte, für den gesunden Menschenverstand überraschende Ansichten 
zu postulieren. 
Vielleicht liegt in der Geschichte der Philosophie eine Moral für die Lehreraus- 
bildung. Dem Philosophen haben im grossen und ganzen ehrgeizige Metaphysik, 
grosse Systeme und selbstbewussten Glauben an den Fortschritt aufgegeben und 
sind dazu übergegangen, eine feinere und vorsichtigere Haltung gegenüber den 
Versprechungen und Nachteilen der Philosophie (einschiiesslich Wissenschaften 
und Theorie im allgemeinen) und des gesunden Menschenverstands zu entwickeln, 
dessen versteinerte Geistesverfassung manchmal durch sedimentäre Weisheit 
gerechtfertigt ist. 
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